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１．本稿の目的と研究技法の全体像について
1-1 教育研究技法の概略
本稿の目的は、特に小中学校の教員が研究・調査
をするにあたり、必要と思われる統計知識の基礎、
あるいはその前段階の仮説生成のための考え方を、
なるだけ丁寧に解説することである。その中でも調
査法と呼ばれる手法、そのための質問紙の設計方針
の部分に焦点化して解説する。
はじめに、教育人間科学を取り扱う研究技法の概
略、全体像について簡単に述べておく。それは、調
査法・質問紙法が扱える範囲を示すことにもなるし、
その限界やその手法が適切な領域を示すことにもな
るからである。
教育現象においてデータを収集する際に、調査法
以外に重要な研究手法は図 1に示すように数多く存
在する。
1-2 観察法
おそらく小中学校の教員にとって、もっとも日常
的にも親しんでおり、かつ重要な手法が「観察法」
であると思われる。ここでは学術的な意味で、厳密
な「観察法」とは何かについて詳述することは避け
るが、調査法を含むすべてのほかの方法とも通じる
重要な点を述べておく。
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・観察法
・面接法（インタビュー調査含む）
・調査法（質問紙法、アンケート調査法）
↓
本稿ではこの部分に焦点化して論じる。
・検査法（心理検査、知能検査を利用、信頼性と妥当
性が一定程度あることが前提）
・実験法、準実験法
･内容分析（記録や報告書、先行研究を検討すること）
岩脇（1996）をもとに加筆
図１ 教育研究技法の全体の概略
1-3 ?仮説」がどの技法でも重要
「漫然と眺める」ということは、研究法としての「観
察法」とは全く異なる。ある程度明確化された「仮
説」に基づいて観察することが、観察法と呼ばれる
ものである。ここで筆者らが述べる「仮説」につい
て、次節以降でもその重要性を強調して解説してい
くことになるが、最初に簡単に触れておこう。
教育現象に関して原因と結果の関係を「Aなら
ば B」という命題の形にまとめられており、かつA
や Bが適切に定義されている言説が「仮説」である。
「知りたいこと」「確かめたいこと」こそ「仮説」の
核となるものであり、それがない研究はありえない。
例えば「ある授業の中で、教師の顔をしっかり見
つめている児童は、その授業の内容も理解している」
というような素朴な言説も、そのままで完全である
とは言えないまでも、立派な仮説である。
これは観察によってデータ化することが可能だ
し、確かめること、すなわち検証も不可能ではない
からである。仮説はこのように素朴なものであって
もよいが、そこで述べられていることが正しいか否
かという真偽判断ができない場合には仮説とは呼べ
ない。
1-4 面接法
児童・生徒の理解状況を、授業場面で直接児童に
問いかけてみて、それへの受け答えから、児童・生
徒の理解度を確認するということを、教師は普通に
よく行っている。これは一種の面接法であると言え
る。児童への発問がうまい教師は、教師と児童生徒
間のQ&Aの連鎖・生成が構造化されているという
ことである。「知りたいこと」「確かめたいこと」の
構造が明確であることは、研究全般の前提条件であ
る。
このように、観察法、面接法、調査法は、その表
面的な形態は異なっても、本質的に同一主旨に基づ
いてなされるものである。観察法や面接法であって
も、その手続きが構造化、マニュアル化されており、
誰にでも実施可能なように明文化されていれば、そ
れは調査法（質問紙法）に容易に変換可能である。
つまり、面接法というのもまた、仮説が必要であり、
無原則にいい加減になされたものを面接法とは呼ば
ない。そこに何を問うべきであるのかという、一定
の構造が必要なのである。
1-5 検査法での信頼性と妥当性
検査法とは、児童・生徒への質問が、ある程度確
立された先行研究に基づいており、その結果の分析
についても、心理検査として一定の「信頼性」と「妥
当性」を兼ね備えているものを、使用する場合を指
す。
「信頼性」とは、検査の結果が変化せず「安定し
ていること」であり、日常用語で言うところの、信
頼できる人といった意味は含まれていないことを注
意しておく。
それに対して、「妥当性」とはその検査が「本当に
測りたいものを測定している度合い」を示す。いく
ら信頼性が高くとも、妥当性が低いテストは、「科学
的」には認められない。血液型による性格診断など
は、信頼性だけに限定すれば、科学的に認められて
いる心理テストなどよりもはるかに高い。A型の人
は一生A型なのであるから、その信頼性は「完全」
であると言える。しかし、妥当性が伴っていないの
で、血液型性格診断には問題があるのである。つま
り「信頼性」よりも「妥当性」が重要であるという
ことであり、ほとんどの心理テストは、信頼性をあ
る程度は犠牲にしても、妥当性を高める方針で設計
されている。
この検査法に関しては、市販され、普通に流通し
ている然るべきものであれば、適切なマニュアルや
解説書が必ず備わっており、そこで「信頼性」と「妥
当性」に言及されているはずである。逆に言えば、
「信頼性」「妥当性」に言及されていないような心理
検査は、まともな検査ではない。検査を使用の際に
は必ずそれらを熟読してほしい。なお、実際の検査
例や信頼性、妥当性について、もう少し詳しく知り
たければ、佐藤（2013）所収の第一筆者による解説
（p.151-171.p.291-293.）を参照してほしい。
1-6 実験法と準実験法
実験法であるが、実践的な教育場面において、こ
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の実験法を用いてデータを収集できることは少ない
であろう。あるクラスを統制群、別のクラスを実験
群として異なる授業を実施して、その授業の効果を
検証することは、許容されにくい。
したがって、教育場面では準実験と言われるやり
方をとることが多い。統制群をとらず、ある教育的
介入の前後で効果検証のためデータをとり、事前と
事後の比較をするような場合、それらを準実験と呼
ぶ。これも貴重な情報を得られるものである。準実
験ですら、実際の教育場面では実施されることは少
ない。能力検査の場合、事前にデータを取ることは
学校教育場面では省略する場合が多いからである。
こうした準実験も含む実験データの収集法は、質
問紙法を使ってなされることが多い。実験法と質問
紙法とが排反の概念ではなく、重複することもある
ことを注意しておく。検査法や面接法と、実験法を
組み合わせる場合もある。
1-7 内容分析の際にも「仮説」を持つこと
最後が、先行研究などの内容分析である。このと
きのコツもまた上記に述べたことと通じる。それは
先行研究を漫然と眺めていても得るところが少な
く、ある仮説をもって先行研究を読む必要があると
いうことである。
いずれにせよ、少なくとも学術的な研究の場合、
「仮説」なしに研究を進めることを、筆者らは推奨
しない。しかし、「仮説」という概念の本質は初学者
にはわかりにくい。特に研究開始時の先行研究を調
べている段階では、事前に「仮説」と言えるような
明確なイメージを、持てないこともあるかもしれな
い。
その際、初学者に簡単にできるアドバイスをすれ
ば、研究目的に応じて、複数の先行研究で出現する
キーワードに着目することである。気になるキー
ワードに着目し、そのキーワードが含まれている先
行研究に共通することが何であるのかと考えてみる
ことである。もし複数のキーワードをまとめること
ができれば、それが立派な「仮説」のたたき台とな
る。
先行研究を読んで情報抽出のメモを取る際にも、
漠然と読むのではなく、あるアイデア、キーワード
などがどの程度出現しているかといった、特定の視
点に基づいてまとめていく作業を薦めたい。このよ
うに特定の視点に基づいて先行研究の内容分析を行
うことが、質問紙（調査項目）の形式にまとめて、
調査法を実施するための前提条件ともなる。
自分一人でゼロから始めるのではなく、何らかの
複数の先行研究をもとにするというのは、調査研究
だけではなく、すべての学術的研究の基本であり、
前提条件である。こうした先行研究の調べ方につい
て、さらに知りたければ、佐藤（2013）所収の第一
筆者による解説（p.238-254.）を参照してほしい。
２．「仮説」の意味すること
2-1 ?テーマ」「命題」「仮説」ということ
「仮説」概念を理解するために、似たような言葉
として、「テーマ」「命題」があるので、対比させて
説明を加える。実際に「命題」という言葉は、識者
でも「重要なテーマ」と誤用していることもあるほ
どである。もちろんこれは誤りである。「仮説」を自
分で立てられるようになることが、統計リテラシー
の前提条件となる。
筆者らは（教育）心理学の研究者なので、基本的
には「自然科学的な」仮説設定を好む傾向がある。
「社会科学」と比較すると、相対的にではあるが価
値判断を避け、事実としての真偽判断がしやすいよ
うに仮説設定をすることを、読者に薦める傾向があ
る。つまり、ある教育哲学の選択などは最終的には
個人に委ねられているので、そこは各人の意見を最
大限尊重して議論しない。価値判断とは抵触しない
部分の、道具的なレベルでの議論、例えば教育方法
の効率性などに絞って議論するということである。
価値判断を避けて、道具的に教育をいかにして効
率よく進めるかという仮説の一例をあげる。小中学
校の教師として、どう教えれば効率がよいかを考え
たときに、次のような仮説の真偽判断がこの数十年
間検討され続けている。
「教授者が同じだけの労力をかけて、ある学習内
容を教える際に、学習者にとって意外な事例を提示
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する方がよいのか、それとも平凡な事例を提示する
のがよいのか。」
この仮説が学術誌『教育心理学研究』に限定して
も、様々な題材で議論され検討されている（それら
をまとめた著作として麻柄（2006）、伏見（2013）参
照）。 この仮説については第一筆者自身もいくつか
の質問紙調査などで検討したが、結論は出ていない
（e.g.,大沢・山口（1993），山口・前田（2011））。
例えば「学習者」といっても、小学校から高齢者
まで同じなのか、同じ小学生でもいわゆる「上位層」
と「下位層」で同じなのか、すべての教科、単元で
そう言えるのか、「意外か平凡」というのをどう定義
するのか、それは学習者にとってすべて同じように
とらえられるのか等々の問題が、思考実験の段階で
想定されるだろう。
このように「仮説」の形に一見なっていたとして
も、その仮説で使用されている用語の概念を正確に
限定して定義する必要がある。これも無限に正確に、
厳密に定義することは、いくら学術的な意味合いで
あっても、不毛であるし、不可能である。
だからこそ「適切に」という曖昧な用語を用いて
図 2では述べているのである。ここで筆者らが意図
する意味での「適切に」概念を定義する方法を獲得
してもらうことが、教育研究にとって重要でありな
がらも難しいことであり、以後繰り返し述べていく
ことになる。
2-2 須賀の提案する「理論」の重要性
須賀は、日本（世界でも？）唯一の理論心理学者
として長年活躍してきた優れた研究者だが、彼は心
理学研究において「理論」（これまでの筆者の言葉で
言えば「仮説」である）の重要性を繰り返し述べて
おり、その主張に筆者は強く同意する。しかし須賀
が主張する「理論」（仮説）の限定的すぎる点には筆
者らは完全には同意できない。
須賀（1989）は、質問紙や発話研究の不毛さを次
のように指摘する。須賀は、それどころか、心理学
研究全ての理論の不在を厳しく糾弾しているのだ
が、それには触れず、以下、須賀の厳密すぎる「理
論」（仮説）を紹介することで、筆者らも主張する「仮
説」の核となる概念を示すことにする。
「ここで大切なのは事実ではないということに注
意してほしい。事実は平凡きわまることである。
成功の理由は平凡な事実にめざましい説明を与
えたことにあった。（中略）私は内観に依拠して
解明し得るようなことがらには研究に値するこ
とはない、と考えることにしている。というの
は、内観で捕捉し得るものは、すでに誰もが知っ
ていることにすぎないからである。質問紙や発
話思考（思考内容を言語報告しながら考えるこ
と）は結局のところ、世論調査の手法にすぎな
いのである。
学問の真骨頂は理論にある。新奇な事実が単
なる無拘束な観察から生まれることを期待する
のは錯覚である。K・ポパ （ー1974）は沢山の観
衆を前にして、のっけから何の限定もなしに、
「みなさん観察してください」と要求した。当
然のことだが聴衆は当惑した。そして途方にく
れる聴衆に向かってポパーはこう主張した。「理
○テーマ：「教師のあるべき姿とは何か」など。
ある言葉の意味を論じる小論文などの題目。エッセ
イなどがこれであり、学術的な研究論文としては、
このレベルでは十分な焦点化、明確化がされている
とは言いにくい。
○命 題：「PならばQである」という、本来は論理
学上の用語。この真偽判断をするのが研究論文の本
来の目的。
○仮 説：命題の PおよびQが、その論じる領域に応
じて、「適切に」定義されているもの。卒論や修士論
文などの学術論文は、この仮説を「論理的」に、あ
るいは「実証的」に様々な手法によって検証するも
のである。
○理 論：須賀（1989）に依拠すると、仮説がさらに
構造化されており、堅固な形で組み合わされており、
一種の公理系を形作っているもの。ただし、本稿で
はここまで厳密な意味で使用しない。仮説と理論と
をほぼ同じ意味で用いることにする。
図２ 本稿でのテーマ、命題、仮説、理論の関係
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論がなければ観察もできないのではないでしょ
うか」と。私はこれを卓見とするものである。
（『理論心理学アドベンチャー』（須賀，1989）
p.27-28.）」
2-3 すべての研究に「仮説」は必要ではないか
以上の須賀の指摘を筆者らもまた卓見だと考える
し、須賀の主張するように「理論」＝?仮説」なしに、
とりあえず実証的にデータを取っていれば「科学」
であるとは言えないだろう。つまり、単なる「記録」
を実証的であるから「科学」であると主張すること
は、「科学」の本質から外れており、研究として許さ
れないと考える。確かに、教育研究などは、その実
践性が強調されるあまり、何の「仮説」もない単な
る「授業記録」を、教育研究として提出されている
ことが、なきにしもあらずという面がある。しかし、
質問紙や発話思考を検討するにしても、まさに「仮
説」なしには不可能ではないかと筆者らは考えるの
である。
例えば完全な自由記述で、「今の授業の感想を書き
なさい」というような「質問紙」は、確かに「仮説」
は乏しいし、稚拙な方法である。しかし、それです
ら、そこで得られた自由記述の結果をどう処理する
のかについては、肯定的なものか、否定的なものか
等の判断軸を分析者が適宜設定する必要がある。ま
た、このような漠然とした問いかけでも、児童・生
徒がそれに答えることができるという前提条件があ
るから許容されているのである。
これは「フレーミング」が回答者にできていると
いうことである。本稿ではこの点に触れないが、別
稿で詳細に論じているので、佐藤（2013）所収の第
一筆者による解説（p.134-144）を参照してほしい。
いずれにせよ、このような漠然としたアンケートが
許される背景には、「フレーミング」が「仮説」の一
部に組み込まれている必要があるのである。
「発話思考」もまた、教師にとっては重要な判断
材料となるものである。児童生徒が授業中に思わず
発言したつぶやきなどから思考過程をたどって、授
業の一助とすることは優れた教師なら、ごく当たり
前なことである。しかし、その際に教師は「漫然と」
「仮説なしに」その児童生徒のつぶやきを聴いてい
るのではないからこそ、発話思考を「研究」するこ
とができるのである。
筆者らも須賀の主張する通り、「理論」＝?仮説」を
最重要視するものである。しかし、それは質問紙や
発話思考、さらには「内観」に対しても適用すべき
ものであると考える。「誰もが知っていること」の確
定ですら、教室内ではなかなか難しい。教室内の児
童・生徒の理解状況の把握が教師にはしばしば求め
られるが、児童生徒が、自身の内観の意味がわかっ
ていない場合もある。優れた教師はそれらの一見自
明なものにすら、絶えずどのような意味であるのか
を理解するために、「仮説」を生成・検証しながら授
業に臨む必要があるだろう。
３．概念を定義する三つの方法と辞書的定義
3-1 辞書的定義の問題
概念を「適切に」定義する方法にはいろいろある
が、①内包による定義、②外延による定義、③操作
的定義の三つが学術的には重要である。
日常的に人がしばしば頼るのがこれ以外の、辞書
的定義である。これは①から③の前段階に位置づけ
られる。例えば何かレポートである題を与えられた
ときに、『広辞苑』や『新明解国語辞典』などから引
用してきて、それに対して論評を付け加えることか
ら書き出した人はいないだろうか。これもエッセイ
であれば、許容される場合もあるだろう。
戸田山（2002）は、このやり方でレポートを書く
と大学では低い評価しかもらえないことを、実例を
踏まえて丁寧に説明しており、優れたレポート（論
文）を書く際に大いにこの意見は参考になる。
筆者らもそれに基本的に同意する。しかし、戸田
山は分析哲学等を自身の論拠の背景としており、か
なり優秀な（哲学）研究者を志向する大学生等を想
定している。普通の小中学校の教師で考えると、た
とえ研究論文を執筆するにしても、辞書的定義を最
初から排除するのはハードルが高すぎるように思
う。
153小中学校教員の抱える問題解決を目的とした統計リテラシー教育の提案
3-2 辞書的定義は必要条件ではある
辞書的定義を踏まえていることは、必要条件では
あるだろう。それが十分条件ではない場合があると
いうことである。日常的に文章を書いたり読んだり
するときには、その定義でまずいわけではない。し
かし、ある「仮説」を厳密に（学術的に）考えると
き、辞書的定義では議論が錯綜することがある。
例えば「少子高齢化が原因で、児童がちょっとし
たストレスに我慢できなくなっている」という仮説
を考えてみよう。これは研究論文ではなく、ジャー
ナリズム（新聞などのマスコミ）のレベルでは、十
分流布されている仮説であろう。
上記の仮説の中では「ちょっとしたストレス」や
「我慢」という言葉の定義の難しさもあるが、それ
よりも、「少子高齢化」という言葉の概念定義が不明
瞭である。もしこの仮説を立てるならば、この用語
をしっかりと定義する必要がある。
そもそも「少子化」という言葉は、1992年度の国
民生活白書で使われた造語である。「少子」の本来の
意味は「幼児、末っ子」という意味であり、本来は
誤用である。現在「少子化」は、『岩波国語辞典（第
六版）』では「出生率の低下により、子どもの数が少
なくなること」と「辞書的定義」されているが、日
本では 1990年代に使われ出した、曖昧で未成熟な言
葉なのである。
ではこうした辞書的定義のみで、この仮説の是非
を論じることができるだろうか。言うまでもなく不
十分なのである。
出生率の低下というとき、どのぐらいだと低下と
するのか、何年間にどの程度低下するときに少子化
とするのだろうか。この点を、「仮説」を検討する「研
究者」が自身で定義する必要がある。これが未定義
のまま議論をすると、A氏と B氏が主張する「少子
化」が異なることになる。このように異なる前提条
件のまま「仮説」について真偽判断はできない。
このとき、先述の①から③までの定義の方法が役
立つのである。①と②については、正事例、負事例
との関係で 4節、③については 5節で論じる。
４．正事例、負事例の発見?内包と外延>
4-1 ?正事例」「負事例」の発見
教育研究の際に、まず重要なことは、研究者が考
える「優れた教育」に入る「正事例を発見すること
であると筆者らは考えている。逆に言えば「負事例」
も正確に識別する必要があるが、まず「正事例」を
見いだすことを先に考えるべきであろう。「教育」「人
間」科学は自然科学と比較し、はるかに複雑な要因
が関わっており、観察される客体が同時に主体性を
も兼ね備えており、原因と結果の関係が錯綜するこ
とも多く、議論する対象を正確に同定することが必
要である。
「優れた教育」にある事例が当てはまるか否か、
少なくともその際の研究者の判断に一貫性、安定性
がなくてはならない。先ほどまで「優れた教育」で
あったと言っていたその事例は、どこからどこまで
を指すのかを、時間的、空間的に限定し、世界全体
から部分的に取り出すために、切り取ってくる必要
がある。
そのために有効なのが「正事例」、「負事例」とい
う概念である。この用語は、思考心理学における概
念獲得の場面ではよく用いられる用語で、ある概念
の中に、ある事例が当てはまるかどうかを明確に述
べるために作られた用語である。
例えば、鳥という概念の正事例は、雀であり、鳩
である。しかし、飛行機やスーパーマンやコウモリ
は、負事例となる。このように、ある概念に該当す
るものを正事例と呼び、該当しないものを負事例と
呼ぶ。この判断が的確にできたとき、人はその概念
を（一定の限度はもちろんあるが）獲得できたと言
える。
4-2 ?内包」による定義
ある事例が鳥かどうかということを、どうやって
我々は見分けているのだろう。幼児や、はじめて鳥
に出会った人が鳥の概念を獲得する際、どのような
プロセスを経るのだろう。概念には、大きく分ける
と二つの重要な定義と獲得のチャンネルがある。
それが①内包による定義の方法である。内包とは、
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日常用語で言えば性質のことで、その概念の持つ属
性によって定義する方法である。
鳥に関しては、飛んでいれば鳥であると定義する
（教える）のは、単純で強力な説明法である。しか
し、それは幼児相手ならともかく、大人相手では少
し物足りない。脊椎動物で、恒温性があり、卵生で、
嘴があること、羽毛があり、前肢が翼になっている
といった定義（説明）が必要になるだろう。このよ
うな性質による説明が、内包によって定義する方法
である。脊椎動物、恒温性という言葉が、性質であ
り、属性である。
大空を飛ぶのが鳥だというざっくりした定義、教
え方は、確かに幼児には適当かもしれない。しかし、
その場合は、先に述べた飛行機やスーパーマンやコ
ウモリなどは負事例でありながら、正事例であると
誤って判断してしまうことになる。また、内包によ
る定義の場合、そこで用いた属性に関する知識があ
ることが前提となる。脊椎動物という言葉を知らな
い人には、脊椎動物の一種であるという説明は意味
をなさなくなる。
4-3 ?外延」による定義
もう一つの概念獲得の方法が、②外延による定義
である。外延とは日常用語では、事例のことで、具
体的な事例によって定義する方法である。鳥に関し
ては、雀や鳩や鷹の具体物による事例が、正事例で
あると指し示すことで鳥を定義したり、教えたりす
る方法である。これは初学者にはわかりやすい。し
かし、この世に存在する鳥をすべて示すことは不可
能であり、過去や未来に存在した（するであろう）
ものは示すことすらできない。
このように、どちらの方法にも正しい概念を獲得
するためには、一長一短がある。内包による教え方
は、いわば理論先行型とでも言うべきものである。
抽象的な概念を獲得していく場合に、この方法がと
られることが多い。学校教育場面でも、ごく大まか
に言えば、小学校は外延（事例）中心に、中学校、
高校と学習内容の抽象度が高くなっていくにつれ内
包（属性）中心に概念獲得がなされていくことが多
くなる。
4-4 ?内包」も「外延」も両方重要である
このように概念獲得の手法は、その概念内容や、
学習者の習熟度で異なる。完全な概念獲得というこ
とは永遠にありえないことであるとも言える。「鳥」
のような一見簡単な概念であっても、専門家の持っ
ている「内包」「外延」は非常に豊かであるし、初心
者はそれらが貧弱である。
しかし、ある教育事例（外延）を参観したとき、
その事例が「正事例」か「負事例」のどちらに入る
かを判断すること、そしてその判断の根拠が何であ
るのかを述べるために、その教育事例にどのような
「内包」があるかを記述することが「仮説」の明確
化に役立つということを、ここでは強調しておこう
なお、本節での内包と外延の提示についての方法、
およびその提示順序などのさらなる議論は、上述の
麻柄（2006）、伏見（2013）、佐藤（2013）所収の第
一筆者による議論（ p.196-197）を参照してほしい。
５．操作的定義
5-1 ブリッジマンの操作主義
内包と外延の定義にさらに付け加えるのが、③操
作的定義である。これは、教育人間「科学」の考え
方のもっとも重要な柱となるものである。
「科学」とは、事実を扱う学問である。その事実
とはそれを測定するための手段（＝操作）によって
もっとも適切に定義できる。この考え方が操作的定
義による定義の方法である。このような方法論的立
場は操作主義と呼ばれ、ブリッジマン（1950）によっ
て見出され、発展してきた。
例えば「長さ」のような一見自明な概念ですら、
同じ物差しで測定できるとは限らない。極大（太陽
までの距離のようなマクロな天文学的な距離）、極小
（電子顕微鏡などでのミクロな距離）の場合には、
全く別の手法で測定せざるを得ない。その際、そこ
で測定される「長さ」が同一、単一の概念であると
いうことを証明することは、よく考えてみれば非常
に難しい。
ブリッジマンは、アインシュタインの相対性理論
を踏まえて、「長さ」「時間」「質量」が、自明なもの
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ではないことを述べている。例えばアインシュタイ
ンは「質量」には 2つの操作的定義があることを指
摘している。「慣性質量」は力を加え、加速度を観測
することによって、運動の第 2法則（ニュートンの
運動方程式）から定義されるのに対して、「重力質量」
は、物体を秤や天秤に置くことで定義される。
ニュートン力学上は、どちらの操作でも同じ結果
を得ていたことから、両者の違いについて我々は注
意を払ってこなかった。しかし、むしろ 2つの操作
は深いレベルで等価であるがゆえに常に同じ結果を
生み出す、という等価原理の仮定がアインシュタイ
ンによってなされ、この仮説から生まれたのが一般
相対性理論なのである。このように、科学的測定の
操作的定義を吟味することが、少なくとも二十世紀
以降の科学の基本であり、現在では、基本的な概念
を操作主義的に定義することは、物理学の世界のみ
ならず、全ての科学分野の根幹、常識となっている
と言えるだろう。
5-2 教育人間科学における操作的定義
この議論をふまえて、現在の社会科学や教育人間
科学でも、やはり操作的定義がしばしば使われてい
る。例えばヒトの「怒り」「知能」「不安」などを研
究者が測定するとき、それらは自明なある具体物と
してどこかに存在するわけではない。したがって、
それらを直接的に測定するわけにはいかず、間接的
にヒトの顔の表情、語彙の選択、ある課題への対処
法、声の大きさや調子といった他の測定手法が、第
三者による外部の観察者によって用いられる。
そして研究者によって、それらの大小、高低判断
の基準が変わってくることがむしろ普通である。そ
のとき、質問のやり方自体も異なってくる。直接個
人に「怒り」の程度を問うときでも、「どれくらい怒っ
ているか」という質問をすると、その判断が質問さ
れた側に依存し、主観性に基づくので、その結果を
複数の人の間で比較しにくい。もちろん、調査法や
アンケートに意味がないということではない。アン
ケート調査などでは、この意味で質問者が、一定の
同じ理解や基準で回答したかどうかが、十分保証さ
れている必要があるということである。
調査法以外の手法としては、この場合、仮に「声
の大きさ」と考えて、通常時の声量に比べて、どれ
だけ大きな声を出すかを測定することで、一応は「怒
り」という概念を操作的に定義できる。どちらかと
言えば、アンケート調査よりはこちらの方が「客観
性」が高い手法ではある。
教育人間科学では、このように測定される対象が、
しばしばヒトの心や能力というきわめて曖昧な対象
である。そこで第三者間でも共通する土俵を設定し、
不毛な議論に陥らないための配慮が、この百年以上
の先人たちの知恵によってなされており、その一例
がこの操作的定義なのである。つまり、「怒り」「知
能」が第三者にもわかるように測定手段によって定
義しようという試みがなされている。
5-3 操作的定義の限界とそれへの努力
操作的定義をすれば、それでA氏と B氏の間の議
論の齟齬のような問題が、すべて解決するのだろう
か。そもそも操作的定義でA氏と B氏とは完全に同
一概念を獲得できる（哲学で言う「間主観性」を獲
得できる）のだろうか。もちろん、それほど簡単で
はない。まず複雑な現象を操作的に定義することは、
きわめて難しい。
「怒り」の例でも、一見「客観的に」測定し、操
作的に定義されたと思われる「声の大きさ」であっ
ても、すべての個人の怒りの、全事例に適用可能な
測定法だという前提条件が必要である。ところが人
や場面によっては声ではなく、「身体的表現」（叩い
たり、威嚇したり）で「怒り」が表現されることも
ある。このような場合には、怒りは操作的な定義の
やり方として十分とは言えないのである。
「少子高齢化」を誰もが納得できるように操作的
定義することも、また非常に難しい。「群馬県＊＊村
における二千年代の十年における少子高齢化」の是
非を論じるというのであれば、かなり議論が集約で
きる。
この場合、そこで定義が明確になることとひきか
えに、仮説が扱える問題は小さくなる。ここで重要
なことは、大きく仮説を展開することを避け、仮説
を小さく限定することを、特に小中学校での教育研
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究では薦めたいのである。
5-4 仮説は限定的なものにするほうがよい
初学者にとってかなり難しい話をしてきたが、「P
ならばQ」という命題の、PとQ両方の定義を可能
な限り明確にすること、そこでの明確さとは辞書的
定義より一歩でも厳密にすること、その結果かなり
限定的な命題に仮説がなっても構わないので、そこ
での PやQは、どのようにして測定されるのかを明
確に示すよう努力して欲しいということである。
この定義を、根源的に哲学的、自然科学的厳密さ
が保証されるところまでを、筆者らが求めているわ
けではない。そこまでは不要である。しかし、あま
りに日常用語に基づいたままで、辞書的定義を鵜呑
みにして仮説を設定すると、しばしば科学的に検証
するという目的からすると、不十分な定義であった
り、測定不能になったりする。
未定義の P、Qや、測定不能な P、Qを出してきて、
「PならばQ」と論じられても、その真偽判断や研究
はできない。①から③までの定義の手法を少しでも
付け加えれば、仮説はより明確になる。また、操作
的定義において、内包や外延による手法を使ってい
けないということはない。内包や外延による手法と
排反となる概念ではない。
5-5 ?適切に」定義するということ
心理学（特に教育心理学）は、哲学（や科学）と
日常との間の架け橋になる方法論を持つ学問である
と筆者らは考えている。これはつまり、日常で出現
するような曖昧な仮説（経験論や直感に基づく教え
方）と、哲学（や自然科学）で想定される厳密な仮
説とを結ぶ架け橋となる仮説を生成することであ
る。操作的定義にも相対性理論から生まれる物理学
的なものがあることを述べたが、そのレベルでの操
作的定義は不要である。本稿で述べたいのは、ちょ
うど物理学と日常との中間的なレベルでの定義を目
指すための操作的定義を、読者に目指して欲しいと
いうことである。
心理学では、このように適切なレベルであらゆる
概念を定義することがその学問の核でもある。必要
十分なレベルで、各種の曖昧な教育上の諸概念を定
義する方法を読者に獲得してもらうことが、本稿の
目的である。日常的にありえないような厳密さでも
なく、かといって、あまりに漠然としており、複数
の研究者間で議論が錯綜してしまうレベルでもまず
いということである。「適切なレベル」での定義とい
うことは縷々説明してもわかりにくい部分があると
思うが、教育研究の勘所でもあるので強調する所以
である。
６．ＰやＱはしばしば「構成概念」で、
それを定義する必要がある
6-1 ?構成概念」と「自然概念」の違いに注意する
こと
前節で述べた PやQの「適切な」概念定義のため
には、内包と外延が正確に述べられる必要がある。
多くの教育研究は、「優れた授業」を見いだし、それ
を第三者ができるようになることが目標である。し
かし、その「優れた授業」の再現が困難なのは、内
包による定義がしにくいからである。
こうした「優れた授業」という概念は、明らかに
鳥とは異なる概念である。鳥は実際にモノとして存
在する自然物であり、この自然物に対応する概念を
自然概念と呼ぶ。これに対し実際にモノとしては存
在しないが、人間が頭の中で仮想的に作り上げた概
念のことを「構成概念」と呼ぶ。この構成概念こそ、
自然概念よりも、内包、外延、操作的定義が必要な
概念である。
一般に構成概念は自然概念に比べて、外延の提示
のみによる理解が難しい。つまり外延を提示するだ
けでは、概念の伝達が困難であり、外延のみでは、
概念として何を意味しているかが、第三者には理解
しにくいのである。
6-2 教師自身が「研究者」として「自分」で主体的
に定義すること
では、どうすればよいのか。構成概念を定義する
際に、少なくとも「研究者」（職業的な意味ではない）
の中で外延がぶれないことである。つまり、ある教
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育事例を、教師である「あなた自身」が正事例であ
ると明確に判断することである。ここを人任せ（あ
るいは権威者に委ねる）にすると研究方針自体がし
ばしばぶれてしまう。
複雑な構成概念を扱う一つのコツは、ある特定の
正の実践事例から出発した方がよい。鳥の例で言え
ば、鳥の性質（内包）からではなく、鳥の事例（雀
という正事例の外延）から始めることである。もち
ろん、コウモリやスーパーマンという負事例から始
めるのも不適切である。
雀が確かに鳥の事例であると考えたのであれば、
雀がどのような性質（内包）を持つかを調べる。そ
の上で、どの程度ほかの鳥の事例にも当てはまる性
質（内包）をもつのかを検討すると、第三者への伝
達が可能になる。このとき、雀のすべての性質（内
包）が鳥の性質（内包）と一致するとは限らないこ
とにも注意してほしい。しかし、少なくともコウモ
リよりは性質（内包）を同定しやすいことは確かで
ある。
このように、具体的なよい教育事例（正事例であ
る外延）を発見し、それを成立させている条件（内
包しているものは何か）を見いだすという、一見遠
回りの流れが有効である。このように丁寧に PやQ
という構成概念を分析し、研究者が自ら主体的に定
義していくことが、教育研究の流れである。その意
味でも、①から③の内包と外延、操作的定義をしっ
かり理解して、これらの定義法を駆使することが必
要になってくるのである。
７．正事例の要因分析と効果検証の大まか
な流れ
7-1 原因と結果に分離し、要因分析
正事例が定まった後の要因分析について解説す
る。よい教育実践例＝正事例の分析時に、何が原因
で、どの結果をもってよいと判断したか、という原
因と結果の二点で考えていくことが、統計技法に載
せるための前提条件であるし、研究の次なる段階と
なる。
実際の教育活動は、これまで述べてきたように、
通常の自然科学的な研究対象と比較しても、多くの
内包を持つ。ある優れた教育実践を成立させている
要因に思いをはせると、教師、児童、保護者、学校
全体の風土、学級風土、単元のもつ独自の要因と、
果てしなく列挙していく必要が生まれる。
教師の要因に限定しても、教師のほほえみ、間の
取り方、相槌の打ち方、教師の指導案、指導案と言っ
ても導入部か展開部か板書計画か、と際限なく内包
は爆発的に増大していく。
この要因爆発を防ぐためには、どの程度まで細か
く考えるかは研究の目的次第で、研究者のスタイル
にもよるが、何がもっとも強力な要因になったかを、
研究者が主体的に焦点化し、精選する必要がある。
このとき、まったく見当違いの要因を想定し、混
乱するかもしれない。そのときこそ、同僚、上司、
もし大学院に在籍していれば指導教員の助言を聞く
ことである。彼らは何がもっとも主たる原因なのか
について、豊富な過去の経験があるはずである。彼
らのもつ過去の経験こそ、要因分析に関して、見当
違いにならないためのガイドラインとなる。いずれ
にせよ、トリビアルなものともっとも強力な要因と
に分けて、今回は強力なものから検証していくとい
う方針を立ててほしい。
7-2 結果である効果検証を行うこと
もう一つ忘れてはならない重要な点がある。何を
もってその教育事例がよいとするのかという、結果
に関する点である。その教育事例の効果検証の際に、
重要な証拠となる知見である。これも一つには絞り
にくいかもしれない。複数の手法で取った方がよい
こともあるのだが、これもまた、極力限定する方針
で考えていきたい。
優れた教育事例は、児童生徒の成績が上昇してい
るだけではなく、確かに児童生徒の満足度が高い、
保護者の受けがよい、先生が授業をやっていて、や
りがいを感じられる等の結果があるだろう。これら
をすべて客観的なデータとして残して分析すること
はコストがかかりすぎる。実際の教育場面で、数多
くの効果検証をする余裕はどんな教師にもない。上
記の中で、何がもっとも大事な効果検証の方法なの
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かを絞ることである。どうしても絞りにくければ、
そのときに複数化することである。
このとき、効果検証に投入できる労力は、少なく
とも教育への労力以下に抑えておくことが必要条件
である。教えることを放棄して、テスト（評価）ば
かりしているような状態はあってはならない。可能
な限り、効果検証は必要最小限度にとどめることで
ある。
7-3 効果の指標はしばしば便宜的なものである
卒業者が××大学に入れたことをもって、その高
校の進学実績とし、教育効果をうたっている高校が
進学校には多い。大学への進学実績は確かに俗っぽ
くとも否定できない、わかりやすい指標である。
しかし仮に、その後中退し、卒業してもニートに
なっているようであれば、大学合格実績にはあまり
意味がない。むしろ社会に適応しているかどうか、
長い目でみて、幸福な人生を歩む力を身につけられ
たかどうかが本当は問われるべきだろう。もちろん、
全生涯を追跡調査することは事実上不可能である
し、「幸福な人生」の操作的定義は難しい。それゆえ
便宜的に大学の進学実績などを用いているのであ
る。
こうした大学合格実績などの指標を全否定してい
るのではない。つまり、これらの指標があくまで便
宜的道具で、限界があるものであり、暫定的なもの
であることを意識していることが大事なのである。
相対的にわかりやすい指標を便宜的に疑いつつも選
び取ることが、効果検証のコツである。
7-4 原因と結果を一つにしないこと
教育現象の原因と結果を、まとめて一つに考えて
しまうことも教育研究の陥穽となる。確かに現象と
して考えたときに、この二つは分離しにくいもので
ある。両者は循環する場合が、教育場面では往々に
してある。
例えば良循環（悪循環）が教育現象では普通に生
じる。大学合格実績の高い高校は、そもそも高校（中
学）入学の時点で、優秀な生徒が入ってきやすい状
況にある。合格実績の高い有名中高一貫校は、結果
の良さが、原因の良さ（入学時の生徒の良さ）に繫
がり、良循環している。結果分析の際に、この良循
環を示す指標として、まず大学合格実績を受け止め
るべきである。その点を相殺して、そこでの教育方
法にどの程度一般性があるかが問われるべきなので
ある。
一コマの授業の中でも、新工夫の授業を行ったと
き、児童の反応がよければ、教師の側もやる気もで
て、その授業への教師の取り組みもさらに熱心にな
る。そもそも新工夫をする場合には、教師としては
それ以前のやり方よりも「よくなる」という思い込
みに支えられ、教師の動機づけも高まっているはず
である。
それは教育効果として結果的によいこともある。
しかし同時に効果測定や方法の一般化可能性を見誤
ることもある。教育という「生もの」の持つ長所で
もあるが、効果検証の客観性という点では短所とな
る点でもある。「良循環」状態の学校に教育効果があ
ることを否定しないが、その学校の教育法の他校へ
の一般性に関しては、慎重になる必要があるという
ことである。原因→結果→再び原因という大きな流
れがある学校と、そうでない学校とでは、一時的に
教育法を導入するだけでは効果が生まれにくいこと
もあるからである。
7-5 原因と結果を時間的に限定し、切り取ること
何らかの「優れた教育事例」＝?自分が選んだ正事
例」は、多くの内包（成立のための必要条件）を有
しているのが普通である。しかし、その際、できる
だけ内包を列挙して漏れがないことを確認した上
で、必要最小限に限定していく。これ以上内包を除
去すると、そもそもその優れた教育が再現不可能な
ところまで限定していくことである。
そこで必要条件たる重要なものに精選した要因こ
そ、今回検証すべき教育法となる。精選された内包
を、さらに原因と結果とに分けて整理してほしい。
その際、実際には原因と結果とが循環していたとし
ても、いったんその循環する因果関係を時間的に断
ち切って考えることである。
仮説はこれまで述べてきたように、限定される必
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要があるが、それは時間、空間的に限定するという
ことである。特に時間的に限定してしまうという独
特の頭の働かせ方に、現職の先生方等は慣れていな
いことがあるかもしれない。そうして仮説を記述す
ることは、時には教育現場からすると、フィクショ
ンに近いものになるかもしれない。しかし研究にお
ける「仮説」とはそのようなフィクション（ただし
再現可能な）をあえて作り出すことなのである。そ
のためには、教育現場をメタ的に眺めることが一つ
のコツである。
7-6 限定された原因と結果の関係が「仮説」
こうして暫定的に構成された、原因と結果の関係
が「仮説」である。職業的研究者の作る明確な「仮
説」は初学者には立てにくい。曖昧なレベルでの「仮
説」が少しは明確な「仮説」に変わっていくことで、
教師の研究（例えば教職大学院の課題研究など）で
は十分であり、そうすることで第三者にも再現可能
な方法へと一般化される。単なる思いつきのレベル
の教育言説を、それでよしとせず、少しは高めるた
めに、原因と結果の関係を第三者に伝わるようにし
て、自分が考えている課題を「仮説」の形式に練り
上げることが研究である。
「仮説」は、最初は素晴らしいものでなく、素朴
で思いつきでよい。「作業仮説」にすぎないものでよ
い。教育は循環しており、分析不能だから方法の一
般化は不可能であるから、思考停止してしまうとい
うよりましであろう。教職大学院に入学するという
ように、いったん現場から離れることが、因果関係
を外から見ることに役立つ。
逆に言えば、原因と結果に絶対に分離不能な場合
（例えばある歴史的、臨床的なケーススタディなど
がそれにあたるかもしれない）は、いわゆる「科学」
的な教育研究にはそもそも不向きな題材であったの
だとも言えるだろう。
８．独立変数と従属変数の種類に応じた統
計手法の基礎
8-1 主要統計手法の一覧
以上のように独立変数と従属変数に分けた場合
の、統計手法を表 1に最初にまとめて示しておく。
もちろん、これが統計手法のすべてではないが、い
ずれも重要で使用頻度が高いものばかりである。
統計的な手法自体に関しては、これ以外にもきわ
めて多くのものがあり、それらすべてを習熟するの
は職業的な研究者でも大変である。数多くの手法は
知っていればそれだけ役立つものであるが、それよ
ある教育事例
（要因分析＝成立条件を
分析する）
e.g.
・教師の要因
・児童の要因
・保護者の要因
・学校の要因
以上を独立変数と呼ぶ
優れている結果
（効果検証＝よいと判断
した根拠を分析する）
e.g.
・教師への効果
・生徒への効果
・保護者への効果
・学校への効果
以上を従属変数と呼ぶ
図３ 教育事例の原因と結果への分離、分析例
(注 1) 図 3でもっとも重要な独立変数と従属変数との関係が
「仮説」である。原因を独立変数、結果を従属変数、その
両者の因果関係を妨害する変数のことを剰余変数と呼ぶ。
教育研究はそのいずれもきわめて数多いことが特徴であ
る。原因と結果の因果関係に、便宜的に分離する考え方に
なじむことで、再現性の高い有効な教育法を確定しやすく
なる。
(注 2) 内包を記述する際に、はじめはそれがトリビアル（些末）
かどうかを気にせず、メモのレベルで羅列的に書いてみる
ことを勧める。このやり方はKJ法の一部である。強い制約
を設けずに羅列的に、関連しそうな独立変数と従属変数を
書き抜く。その上で意味が同じ、高い、低いレベルへとグ
ルーピングし、階層構造を作り、集合関係を整理する。整
理の段階で、指導教員や同僚、上司の助言を利用する。助
言を受けて整理していく過程で、重要な研究の筋がみえて
くる。自分でも気づかぬ部分が原因（結果）となっている
ことに自身で気づき、納得したときにこそ、教師にとって、
授業力の「伸びしろ」がある。
KJ法や仮説を整理する過程については（佐藤，2013）所
収の第一筆者による解説（p.255-269.）で、具体的にある現
職教師が、教職大学院で仮説を収斂させて、論文を執筆し
ていく過程の一例を紹介しているので参照されたい。
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りも、重要な方法を確実に知っており、必要に応じ
て使いこなすことである。
表 1に示したものはいずれも重要なものである
が、その中でも、特に核となり、相対的にわかりや
すく、お勧めしたいのが「クロス集計」と「t検定」
である。はじめはこの二つの手法に絞って習熟する
ことをお勧めしたい。
なぜなら、「クロス集計」の場合は、以下でも説明
する「名義尺度」であっても利用することができる
汎用性の高い方法であり、「t検定」は「平均値」の
比較の際に用いられるもっとも基本的な統計手法だ
からである。
8-2 数値には四つの尺度のレベルがある
質的、量的という意味を理解してもらうのは大変
であるが、統計手法を使いこなす際に、得られたデー
タ（数値）に複数のレベルがあることを理解するこ
とは、もっとも重要な点でもあるので、説明してお
こう。
完全に自然科学的な物理的現象を測定したとき、
そこで得られる数値は、物理的な現象の一部ではあ
るが、数値自体は現象そのままの反映であるため、
数値をそのまま受け止めて、そのまま操作すればよ
いことが多い。
例えば誰かの体重が 85㎏という場合には、それは
朝と夜とで変動するかもしれないし、食べ過ぎ飲み
過ぎで変動するであろうが、厳然たる事実である。
しかし、ある生徒がいて、期末テストの数学のテ
ストで、100点満点で 85点を取ったときに、そこで
の 85点というのは、85㎏と一見同じような数値で
はあり、やはりこれもその生徒の好不調による変動
はある値かもしれないが、同一の意味として、統計
的な処理を施してよいだろうか。もちろん許される
わけがない。
なぜなら、そこでの 85点というのは、数学の能力
を知るための手段として用いているからである。本
当に知りたいことは、ここでは「数学の能力」であっ
て、それを便宜的に数値化して 85点であるとしてい
るのである。
ペーパーテストの点数だと便宜的すぎるから、も
う少し物理量で考えたときに、100メートル走のタ
イム（秒）や、握力（㎏）の場合も、教育場面など
では実は同様である。秒や㎏自体は確かに物理量で
あるが、それは人間のなにがしかの能力を測定した
くて、その反映としてその物理量を利用しているで
ある。
このように、特に人間相手で、本当に知りたいこ
とが能力（学力）であったり、パーソナリティ（態
度）であったりする場合に、便宜的に何らかのデー
タを取るときに、そのデータ自体が持っている性質
（情報量）を超えた分析ができないことを知ること
が統計リテラシーの第一歩である。そのために、以
下に示す四つの尺度のレベルを知っておく必要があ
るのである。
8-3 名義尺度
児童生徒の名簿を作成したとき、男を 1、女を 2と
したときに、その 1や 2という数値を平均したり、
かけたり割ったりしても意味がないことは明らかだ
ろう。
このように、学籍番号 1020336という ID番号の
ような、言語ラベルと同じ程度の意味しかなく、あ
表１ 独立変数と従属変数とその分析法との関係
○独立変数が質的、従属変数も質的
・カテゴリー化がしにくい、あるいは多いとき
「質的研究法」
・カテゴリー化ができたとき
「クロス集計」
統計的な手法として、
χ?検定やフィッシャーの直接確率法など
○独立変数が質的、従属変数が量的
平均値の群間での差をみる場合に限定すると
・二群 → 「t検定」
・三群以上 → 「分散分析」
○独立変数が量的、従属変数も量的
・各々の変数が一つずつ→「相関係数」「単回帰」
・独立変数が複数、従属変数が一つ→
「重回帰分析」
・各々の変数が複数→「共分散構造分析」
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るものとあるものとを弁別するレベルでデータを収
集したとき、そのデータを名義尺度であると言う。
この場合は、言うまでもなく、加減乗除のような四
則演算はできない。
しかし、筆者らの経験ではこの理解も不十分な指
導生が少なくなかった。特に統計に不慣れな、現職
教員、（教育）心理学未履修の学部からの進学者（ス
トレートマスター）を指導する際に、不用意に相関
係数などを教えると、名義尺度間で機械的に算出し
て、意味不明の数値を出してくることがある。「数値
信仰」の強い人ほど、名義尺度を使って各種の使っ
てはならない統計手法を駆使してしまうことがある
ので、注意しておく。
8-4 順序尺度
では、クラスの中で数学が 1番できるとか、5番目
だとか、ビリで 29番目というときのその数値を加減
乗除することは可能であろうか。もちろんこれもで
きないのである。加減乗除ができないというのは平
均を算出することができないということでもある。
つまり、一学期 5番、二学期 6番、三学期 1番だっ
たから、平均で 4番であるという乱暴なことをして
はいけない。
第一筆者の出身中学では、こんな乱暴な席次を出
して、進路指導の道具にしていた。確かに特定の高
校に入るためには○番内に入る必要があるから、平
均で○番内なので大丈夫というのは全く意味がない
とまでは言えない。しかし、統計的には明らかな誤
用である。例えばたまに奇跡的に 5番をとったから、
通常百番台の成績と平均してよいとは言い難いので
ある。このような順序としての意味までが、付与さ
れている数値のことを順序尺度という。
順序尺度の場合、1番がずばぬけて勉強ができて
五教科 500点満点で常に満点であり、2番以下がど
んぐりの背比べ的な感じで、2番 410点、3番 407点、
4番 405点……というような状況を想定してもらう
と、三学期間の席次の平均には、特に 2番以降はあ
まり意味がないことが想像してもらえると思う。
8-5 間隔尺度
では、そのときの 500点とか 410点とかいう数値
は、平均することは可能なのだろうか。また、上に
も述べた期末試験が、一学期 85点で、二学期 90点
で、三学期 95点だったとき、一年間で平均 90点と
いうことは言ってよいのだろうか。
多くの場合は、一見、平均という数値処理をして
もよさそうである。このような数値のことを間隔尺
度という。間隔尺度というのは目盛り（1点、10点
という間隔）が等間隔であるという意味であり、目
盛りが等間隔であるから、平均ということが許され
るのである。
しかし、これもよく考えると、なかなか怪しいこ
とである。小論文試験などで評価をする場合に、書
いてある中身はさっぱりであっても、規定の字数が
書かれており、一応日本語として意味が通っている
文章であれば、「書き賃」として、100点満点で 10点
なら 10点程度与えることは往々にしてあることだ
ろう。そのようなときに、0点（白紙提出）と 10点
（一応書いている）との違いというのは、いわば質
的である。その 10点の目盛りと、90点と 100点との
間の 10点との間は等間隔なのだろうか。これも、等
間隔とは言い難いのである。
このように厳密に考えていくと、期末試験などで
の 100点満点のテストの場合、間隔尺度であること
かどうかはかなり怪しい。市販されている心理テス
ト、あるいは研究者などが作成している知能検査や
能力検査（の中でも一部）は、この点に留意して、
等間隔性を保証するように作られている。知能検査
などは、かなりその点に配慮して作成されている（も
ちろん、それでも全幅の信頼を置けるものではな
い）。
問題なのは、平均値を利用する際に、アンケート
調査などの場合である。「1 社会科が好き」「2 普
通」「3 社会科が嫌い」というような調査を行って、
三十人の児童から得た結果の平均を、1.6としたりす
る場合を考えてみてほしい。
ここで出てくる値であるが、統計的に言えば、1.6
という平均値を出すこと自体、誤用とも言える好ま
しくないものである。そう言いながらも、一般には
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利用されることが多いので、特に注意を喚起してい
るのである。
以下、重要な点をまとめておこう。上記のような
アンケート調査での段階数は、5段階以上でないと
きには間隔尺度とは言いがたく、そこで算出される
平均にはあまり意味がないと考えておく方が統計的
には望ましい。
また、取得したデータ（教職員のみなさんの場合
で言えば、児童生徒の数）は、三十以上、できれば
百程度であることが、間隔尺度というときの、ほぼ
必要条件であろう。なお、ここでは詳しくは触れな
いが、百以上でも分布に著しい歪みがあったりする
ときは望ましくないときもあるので、十分条件では
ないのである。
8-6 比率尺度
最後が比率尺度といわれるものであり、これは自
然科学的な計量の時のレベルであり、質量（㎏）、大
きさ（m）、時間（s）などがそれにあたる。上の例で
言えば、体重を質量として処理する場合の（健康の
基準としてではない）、85㎏というのがそれにあた
る。0㎏というのが実質的にゼロであり、重さがない
状態を示すことと正確に対応するような場合であ
る。絶対温度（K、ケルビン）もこれにあたる。絶対
温度が 0Kであるというのは、温度がない＝分子の
運動がとまっているという状態に、本来の意味で正
確に対応している。摂氏温度（℃）というのは 0℃で
あるかといって、分子の運動が静止しているとは言
えない。便宜的に水の融点を 0℃と定めているに過
ぎない。したがって、摂氏温度は間隔尺度に、絶対
温度は比率尺度に対応している。
教育的なデータの時に、比率尺度で測定できるこ
とはほとんどありえない。数学の期末テストで 0点
を取ったので、その人の数学的な能力が少なくとも
その単元に限定したとしても 0であるということは
言えないからである。他にも、知能検査で 0点をとっ
たから、その人の知能が 0であるということは言え
ないだろう。つまり、そこで得られるゼロの意味が、
便宜的な意味にとどまっているということである。
このように、せいぜいうまくデータ収集できても間
隔尺度まで、というのが教育研究では考えておいて
よいだろう。
以上のように、名義尺度、順序尺度、間隔尺度、
比率尺度の四つの段階で尺度のレベルがある。集合
関係で言えば、名義尺度がもっとも広い集合であり、
比率尺度がもっとも狭い集合になる。
8-7 まとめ
四つの尺度の中で、名義と順序が質的、間隔と比
率が量的な尺度に分類される。以下、もっとも重要
なポイントをまとめておこう。
第一に、質的な測定と量的な測定との切れ目に気
をつけることである。質的な測定の時に「平均」は
出すことはできない。「平均」というのは、「分散」
「標準偏差」「共分散」「相関係数」といったものを
算出する際に元となる統計指標である。したがって、
「平均」が算出できないときには、それらを使用す
るパラメトリックな検定手法（t検定、分散分析がそ
の代表）がすべて使えなくなる。
第二に、量的＝間隔尺度の最低限度の必要条件は、
段階数が 5段階以上（できれば 10段階以上）、デー
タ数は三十以上（できれば百以上）であることであ
る。このいずれも、実践的な教育場面ということを
考えたときに、かなりハードルが高いし、ちょうど
その判断のぎりぎりを求められることが多いという
ことが分かるだろう。
つまり、一クラスが二、三十人の教室場面では名
義尺度、クロス集計を使うこと、学年や学校全体で
百を超える人数で、しかもそれなりに検討されたア
ンケートやテストなどのときにのみ、間隔尺度、t検
定（平均値の差の検定）を使用することができるの
だと理解しておいてもらえればよいだろう。
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